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1. Introducción
Los alumnos son capaces de adoptar diversos enfoques de aprendizaje (Marton and Säljö, 1976b, 1976a; 
Graham, Entwistle and Ramsden, 1984; Biggs, 1987). Se han identificado dos enfoques principales de 
aprendizaje: profundo y superficial, aunque otros autores también identifican un enfoque estratégico 
(Marton and Säljö, 1976b; Biggs, 1987; Entwistle and Entwistle, 2003). El enfque profundo supone una 
implicación intrínseca del estudiante en su aprendizaje y se basa en una reflexión sobre el significado de su 
aprendizaje y un estudio basado en la comprensión (Biggs, 1987; Justicia , 2008; Fryer , 2012; 
Frăsineanu, 2013). Por otro lado, el aprendizaje superficial supone que el alumnado está más preocupado 
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por las calificaciones que por el aprendizaje y sus esfuerzos se enfocan en superar la asignatura sin una 
motivación intríseca (Justicia , 2008; Fryer , 2012; Frăsineanu, 2013). 
Existen varios factores que modifican el enfoque de aprendizaje, ya que no es una característica fija del 
alumno o alumna (Biggs, 1987; Baeten , 2010). Entre los factores personales se puede incluir la 
personalidad, pero también la edad, el género o los condicionantes socioculturales (Gijbels , 2005; 
Salamonson , 2013). La edad es un factor que influye y, en general, a mayor edad, mayor enfoque 
profundo (Gow and Kember, 1990; Richardson and King, 1998; Gijbels , 2005; Richardson, 2013), 
aunque también a medida que se avanza en los estudios universitarios el enfoque superficial aumenta 
(Leiva-Brondo, Cebolla-Cornejo, Peiró, Andrés-Colas, , 2020). Es posible que el alumnado opte por 
un enfoque más estratégico en detrimento del enfoque profundo y que aumente el enfoque superficial 
debido a una adaptación a los sistemas de evaluación que se utilicen (Biggs, 1987; Zeegers, 2001; Leiva-
Brondo, Cebolla-Cornejo, Peiró, Andrés-Colas, , 2020). En general, no hay diferencias en función del 
género del alumnado, (Zeegers, 2001; May , 2012); en ciertos casos se han encontrado diferencias, 
aunque ligadas a la edad o factores culturales (Severiens and Dam, 1998; Rubin , 2018). El contexto 
cultural también es un factor que influye, habiéndose hallado diferencias entre diversos contextos 
geográficos (Biggs, Kember and Leung, 2001; Justicia , 2008; Immekus and Imbrie, 2010). También 
es posible encontrar factores situacionales, a los que el alumnado adapta su enfoque de aprendizaje, como 
son el tipo de estudio, la asignatura, las actividades en el aula o el sistema de evaluación, y que modifican 
el enfoque del aprendizaje del alumno (Biggs and Tang, 2007; Rubin , 2018).  
Para evaluar el enfoque de aprendizaje se pueden utilizar diversos cuestionarios como: Study Attitudes and 
Methods Revised Short Form (SAMS Short Form) (Michael, Michael and Zimmerman, 1985), Revised 
Approaches to Studying Inventory (RASI) (Entwistle and Tait, 1995) modificado a Approaches and Study 
Skills Inventory for Students (ASSIST) (Tait, Entwistle and McCune, 1998; Entwistle and Hilary, 2013), 
Inventory of Learning Process–Revised (ILP-R) (Schmeck, Ribich and Ramanaiah, 1977), Approaches to 
Learning and Studying Inventory (ALSI) (Entwistle, McCune and Hounsell, 2002), Learning and Study 
Inventory Strategies (LASSI) (Weinstein, 1987), or Inventory of Learning Styles (ILS) (Vermunt, 1994). 
El Study Process Questionnaire (SPQ) (Biggs, 1987), que fue posteriormente revisado (R-SPQ-2F) (Biggs, 
Kember and Leung, 2001), ha sido validado en diversos estudios y condiciones (Justicia , 2008; 
Immekus and Imbrie, 2010; Socha and Sigler, 2014). 
Para evaluar el enfoque de aprendizaje el cuestionario R-SPQ-2F contiene 20 preguntas con una escala 
Likert de 5 puntos (Biggs, Kember and Leung, 2001). Cada una de las preguntas se asocia a un enfoque de 
aprendizaje (profundo DA o superficial SA), que a su vez se divide en dos subescalas estratégica (DS y SS) 
y motivacional (DM y SM), y que pretende estimar el comportamiento del alumnado en un contexto 
específico de aprendizaje. 
El cuestionario R-SPQ-2F obtenido por Biggs y colaboradores en Hong Kong (Biggs, Kember and Leung, 
2001) ha sido evaluado por su consistencia interna en diversos contextos académicos y distintos idiomas 
(Immekus and Imbrie, 2010; Fryer , 2012; Merino Soto and Kumar Pradhan, 2013; Stes, de Maeyer 
and Van Petegem, 2013; Socha and Sigler, 2014; Xie, 2014; Shaik , 2017; López-Aguado and 
Gutiérrez-Provecho, 2018; Zakariya, 2019; Jiyed , 2020), habiéndose observado una estructura de dos 
factores principales (profundo y superficial), pero no una consistencia para las escalas secundarias. Análisis 
confirmatorios mostraron un buen ajuste para esta estructura, si bien diversos modelos son posibles (Merino 
Soto and Kumar Pradhan, 2013; López-Aguado and Gutiérrez-Provecho, 2018; Zakariya , 2020). 
Se han realizado previamente estudios en asignaturas relacionadas con ciencias de la vida (Leiva-Brondo 
, 2018a, 2018b, 2019, 2021; Leiva-Brondo, Cebolla-Cornejo, Peiró and Pérez-de-Castro, 2020), pero 
son necesarios más comparaciones y datos para evaluar diversos factores que puedan afectar al enfoque de 
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aprendizaje del alumnado. En el presente estudio se hace una comparación en el enfoque de aprendizaje de 
alumnos y alumnas de primer año de grado comparados con alumnos y alumnas de segundo año de máster 
de asignaturas relacionadas, durante varios curso académicos. Se analiza la implicación de los resultados. 
2. Objetivos 
Se pretende evaluar el enfoque de aprendizaje del alumnado de una asignatura de grado y otra de máster 
mediante el cuestionario R-SPQ-2F durante varios cursos académicos. Además se evaluará la fiabilidad del 
cuestionario en el contexto académico, estudiando las diferencias en enfoque de aprendizaje en función del 
curso académico, idioma de impartición, género y nivel de los esudios, tanto para las escalas principales 
como las secundiarias del cuestionario. 
3. Desarrollo de la innovación 
Los alumnos y alumnas participantes en el estudio pertenecían a las titulaciones del Grado en Biotecnología 
y del Máster en Mejora Genética Vegetal que se imparte en la Universitat Politècnica de València (UPV). 
En el grado el alumnado cursaba la asignatura “Genética General” de primer curso con una carga lectiva 
de 6 ECTS (European credit transfer system, 60 horas lectivas) organizada en 4 ECTS de teoría de aula y 
prácticas de aula y 2 ECTS de prácticas de laboratorio. La asignatura “Mejora Genética del Rendimiento 
en los Sistemas Agrarios” de segundo curso, fue la asignatura del máster incluida en el estudio, con una 
carga lectiva de 5 ECTS (50 horas lectivas) organizados en 4 ECTS de teoría de aula y 1 ECTS de prácticas 
de informática. El estudio se realizó durante tres cursos académicos consecutivos (2018-19, 2019-20 y 
2020-21) para la asignatura de grado (127, 115 y 107 alumnos/as matriculados, respectivamente) y durante 
cuatro cursos académicos consecutivos (2017-18, 2018-19, 2019-20 y 2020-21) para la asignatura de máster 
(13, 17, 18 y 18 alumnos/as matriculados, respectivamente). 
El cuestionario R-SPQ-2F estaba disponible a través de la plataforma de aprendizaje PoliformaT (basada 
en Sakai) al inicio de la asignatura y se les informó de la finalidad del estudios. El estudio fue voluntario y 
no tenía relación con ningún acto de evaluación de la asignatura. La versión del cuestionario utilizada fue 
una traducción realizada por Muñoz San Roque y colaboradores (Muñoz San Roque, Prieto Navarro and 
Torre Puente, 2012). Los programas Microsoft© Excel y Statgraphics centurión XVII (Statpoint 
Technologies, Inc.) se utilizaron para calcular los valores medios de las diferentes escalas, las correlaciones 
entre éstos y los valores alfa de Cronbach de fiabilidad del cuestionario. 
4. Resultados y discusión 
La participación del alumnado fue muy elevada (mayor del 80%) en las dos asignaturas implicadas en el 
estudio (Tabla 1). Los valores de enfoque profundo fueron superiores al enfoque superficial en ambas 
asignaturas, todos los cursos académicos y también en función de idioma o género. Trece alumnos (8 en 
grado y 5 en máster, un 3.9%; datos no mostrados) tuvieron un enfoque sprofundo mayor que superficial. 
Un enfoque profundo mayor que superficial también se ha observado en otros estudios (Leung, Ginns and 
Kember, 2008; Emilia, Bloomfield and Rotem, 2012; Mogre and Amalba, 2014; Jeong , 2019; Leiva-
Brondo, Cebolla-Cornejo, Peiró, Andrés-Colas, , 2020). Los alumnos de grado mostraron un mayor 
enfoque profundo que los alumnos de máster y, aunque la edad es un factor que influye en el enfoque de 
aprendizaje (Zeegers, 2001; Richardson, 2013; Rubin , 2018), en este caso se puede relacionar también 
con el hecho de que la motivación es mayor al inicio de sus estudios que en cursos más avanzados. De 
hecho otros estudios han observado un declive en el enfoque profundo a medida que avanzan los estudios 
(Leiva-Brondo, Cebolla-Cornejo, Peiró, Andrés-Colas, , 2020). No se encontraron diferencias entre 
cursos, pero sí entre idioma y en género, aunque solo para SA. El idioma de impartición de la asignatura se 
ha descrito como un factor que influye en el enfoque de aprendizaje de los alumnos (Bobe and Cooper, 
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2017; Dong , 2019). En este caso las diferencias pueden ser atribuidas a la diferencia en la nota de 
acceso, ya que el grupo en inglés tiene una mayor nota de admisión y un menor número de plazas. En 
general no se encontraron diferencias significativas entre género respecto al enfoque de aprendizaje, 
excepto en SA. En otros estudios se han identificado diferencias entre géneros relacionadas con la edad del 
estudiante (Richardson, 2013; Jeong , 2019). Respecto a las subescalas se observaron resultados 





DA   SA   Diferencia DA-SA Hipótesis nula DA-SA2 
Asignatura        
GG 278 (0,80) 3,36 ± 0,03 b1 1,86 ± 0,03 a 1,50 ± 0,05 b 
MR 56 (0,85) 3,09 ± 0,07 a 2,10 ± 0,07 b 0,99 ± 0,11 a 
Curso                 
GG 2018-19 84 (0,66) 3,29 ± 0,06 a 1,97 ± 0,05 b 1,32 ± 0,08 a *** 
GG 2019-20 95 (0,83) 3,37 ± 0,06 a 1,84 ± 0,04 a 1,54 ± 0,08 ab *** 
GG 2020-21 99 (0,93) 3,41 ± 0,05 a 1,79 ± 0,04 a 1,62 ± 0,07 b *** 
         
MR 2017-18 11 (0,85) 3,20 ± 0,20 a 1,77 ± 0,14 a 1,43 ± 0,28 b *** 
MR 2018-19 15 (0,88) 3,15 ± 0,14 a 2,00 ± 0,13 ab 1,15 ± 0,24 b *** 
MR 2019-20 15 (0,83) 2,86 ± 0,16 a 2,31 ± 0,15 b 0,55 ± 0,17 a ** 
MR 2020-21 15 (0,83) 3,17 ± 0,10 a 2,23 ± 0,13 b 0,93 ± 0,18 ab *** 
Idoma         
Castellano 263 (0,80) 3,25 ± 0,03 a 1,93 ± 0,03 b 1,32 ± 0,05 a *** 
Inglés 71 (0,82) 3,54 ± 0,06 b 1,78 ± 0,05 a 1,76 ± 0,09 b *** 
Género         
Femenino 220 (0,80) 3,32 ± 0,04 a 1,85 ± 0,03 a 1,46 ± 0,05 a *** 
Masculino 114 (0,81) 3,31 ± 0,05 a 1,99 ± 0,04 b 1,32 ± 0,07 a *** 
                 
Total 334 (0,80) 3,32 ± 0,03   1,90 ± 0,02   1,41 ± 0,04   *** 









 DM  DS  SM  SS  
Asignatura         
GG 3,40 ± 0,03 b1 3,32 ± 0,04 b 1,50 ± 0,03 a 2,22 ± 0,03 a 
MR 3,20 ± 0,08 a 2,98 ± 0,09 a 1,83 ± 0,08 b 2,38 ± 0,09 a 
Curso         
GG 2018-19 3,35 ± 0,06 a 3,24 ± 0,07 a 1,61 ± 0,04 b 2,33 ± 0,06 b 
GG 2019-20 3,46 ± 0,06 a 3,28 ± 0,07 a 1,45 ± 0,04 a 2,22 ± 0,06 ab 
GG 2020-21 3,40 ± 0,05 a 3,41 ± 0,06 a 1,46 ± 0,04 a 2,12 ± 0,05 a 
         
MR 2017-18 3,22 ± 0,22 a 3,18 ± 0,19 a 1,55 ± 0,14 a 2,00 ± 0,20 a 
MR 2018-19 3,27 ± 0,16 a 3,04 ± 0,16 a 1,63 ± 0,11 a 2,37 ± 0,18 ab 
MR 2019-20 3,01 ± 0,17 a 2,71 ± 0,21 a 2,13 ± 0,16 b 2,48 ± 0,16 ab 
MR 2020-21 3,29 ± 0,11 a 3,04 ± 0,14 a 1,92 ± 0,15 ab 2,55 ± 0,17 b 
Idoma         
Castellano 3,35 ± 0,04 a 3,24 ± 0,04 a 1,52 ± 0,03 a 2,26 ± 0,04 b 
Inglés 3,55 ± 0,07 b 3,53 ± 0,07 b 1,46 ± 0,05 a 2,10 ± 0,06 a 
Género         
Femenino 3,38 ± 0,04 a 3,26 ± 0,04 a 1,49 ± 0,03 a 2,22 ± 0,04 a 
Masculino 3,36 ± 0,05 a 3,26 ± 0,06 a 1,68 ± 0,04 b 2,30 ± 0,05 a 
           
Total 3,37 ± 0,03   3,26 ± 0,04   1,56 ± 0,02   2,24 ± 0,03   
1 Letras diferentes en la misma columna indican diferencias significativas (P-value<0,05) entre grupos según el test de Tukey. 
 
La distribución del alumnado en función de su puntuación en DA y SA se muestra en la figura 1. Tres veces 
más alumnos/as mostraron un DA mayor que la media y SA menor que la media comparado con el 
comportamiento opuesto, seguidos por comportamientos intermedios, lo que parece indicar una alta 
implicación del alumnado. Resultados similares se obtuvieron en otros estudios (Jeong , 2019; Leiva-
Brondo, Cebolla-Cornejo, Peiró, Andrés-Colas, , 2020). 
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De forma similar a lo descrito en otros estudios, se observaron altas correlaciones entre la escala principal 
y sus subescalas relacionadas (Tabla 3), así como correlaciones negativas entre las escalas y subescalas 
opuestas (Biggs, Kember and Leung, 2001; Immekus and Imbrie, 2010; Socha and Sigler, 2014; Leiva-
Brondo, Cebolla-Cornejo, Peiró, Andrés-Colas, , 2020). Estos resultados apoyan la existencia de dos 
escalas principales. La estructura interna del cuestionaria ha sido estudiada en distintos contextos 
académicos y culturales y la mayoría de los estudios avalan la existencia de dos enfoques principales 
profundo y superficial (Justicia , 2008; Immekus and Imbrie, 2010; Socha and Sigler, 2014; Xie, 2014; 
Zakariya , 2020), aunque también se puede encontrar un enfoque estratégico (Tait, Entwistle and 
McCune, 1998; Entwistle and Hilary, 2013). 
 
 DA SA DM DS SM 
SA -0,29 ***     
DM 0,87 *** -0,22 ***    
DS 0,90 *** -0,28 *** 0,57 ***   
SM -0,21 *** 0,84 *** -0,18 *** -0,20 ***  
SS -0,28 *** 0,91 *** -0,21 *** -0,29 *** 0,55 *** 




  2021, Universitat Politècnica de València 
C  
 DA SA DM DS SM SS 
Asignatura       
GG 0,75 (0,71) 0,65 (0,60) 0,53 (0,46) 0,67 (0,63) 0,41 (0,33) 0,49 (0,41) 
MR 0,76 (0,72) 0,72 (0,68) 0,62 (0,56) 0,68 (0,63) 0,61 (0,55) 0,56 (0,49) 
Curso       
GG 2018-19 0,73 (0,68) 0,67 (0,60) 0,56 (0,47) 0,62 (0,54) 0,41 (0,29) 0,55 (0,48) 
GG 2019-20 0,79 (0,76) 0,64 (0,59) 0,62 (0,56) 0,71 (0,66) 0,71 (0,32) 0,47 (0,39) 
GG 2020-21 0,72 (0,68) 0,62 (0,57) 0,39 (0,30) 0,67 (0,62) 0,37 (0,28) 0,44 (0,35) 
       
MR 2017-18 0,87 (0,85) 0,75 (0,70) 0,82 (0,79) 0,70 (0,64) 0,67 (0,60) 0,67 (0,60) 
MR 2018-19 0,73 (0,67) 0,69 (0,63) 0,58 (0,50) 0,62 (0,54) 0,52 (0,42) 0,55 (0,49) 
MR 2019-20 0,80 (0,78) 0,73 (0,69) 0,68 (0,63) 0,80 (0,77) 0,52 (0,44) 0,54 (0,47) 
MR 2020-21 0,42 (0,34) 0,64 (0,59) 0,25 (0,14) 0,40 (0,31) 0,55 (0,49) 0,51 (0,44) 
Idoma       
Castellano 0,74 (0,70) 0,70 (0,68) 0,68 (0,63) 0,63 (0,53) 0,53 (0,45) 0,45 (0,66) 
Inglés 0,76 (0,73) 0,73 (0,65) 0,65 (0,61) 0,61 (0,61) 0,61 (0,55) 0,55 (0,69) 
Género       
Femenino 0,77 (0,74) 0,68 (0,64) 0,60 (0,55) 0,66 (0,61) 0,51 (0,44) 0,50 (0,42) 
Masculino 0,73 (0,69) 0,66 (0,61) 0,44 (0,36) 0,71 (0,66) 0,45 (0,37) 0,52 (0,45) 
Total 0,75 (0,72) 0,68 (0,63) 0,55 (0,48) 0,68 (0,63) 0,50 (0,43) 0,50 (0,43) 
 
El alfa de Cronbach se utilizó para evaluar la fiabilidad interna del cuestionario. Se obtuvieron valores 
superiores a 0,7 para las escalas principales, lo que indica una alto nivel de ajuste (Hundleby and Nunnally, 
2006). El modelo ha sido probado con distintas asociaciones de factores y un modelo con dos factores de 
primer orden da un buen ajuste (Justicia , 2008; Fryer , 2012; Socha and Sigler, 2014; Vaughan, 
2018; Zakariya, 2019; Zakariya , 2020), aunque en algunos casos se ha sugerido la eliminación de 
algunas preguntas (Immekus and Imbrie, 2010; Vaughan, 2016; Zakariya, 2019). 
En general, los resultados mostraron un elevado enfoque profundo y mayor que el enfoque superficial en 
ambas asignaturas, sugiriendo un alto grado de implicación y una motivación intrínseca del alumnado. 
Diversos factores pueden explicar este enfoque, que se ve influido por factores personales, contextuales y 
percibidos (Biggs, 1987; Baeten , 2010). En nuestro caso la elección de los estudios está altamente 
motivada, debido a la alta nota de admisión en el caso del grado y a la alta especificidad de los estudios en 
el caso del máster. En cualquier caso, se observó un menor enfoque de aprendizaje en los estudios de máster. 
Este hecho ya se ha observado en otros estudios (Zeegers, 2001; Leiva-Brondo, Cebolla-Cornejo, Peiró, 
Andrés-Colas, , 2020) y se podría explicar porque el alumnado opta por un enfoque más estratégico, 
lo que disminuye su enfoque profundo, pero sin llegar a ser superficial. La metodología que se utiliza en la 
asignatura también es un factor que influye en el enfoque de aprendizaje (Biggs, 1987; Eley, 1992; Zeegers, 
2001) y estudios premilimares muestran que en estas asignaturas no modifican el elevado enfoque profundo 
inicial (Leiva-Brondo, Cebolla-Cornejo, Peiró and Pérez-de-Castro, 2020; Leiva-Brondo , 2021). 
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5. Conclusiones 
El enfoque de aprendizaje es una elección del alumnado que depende de factores personales, contextuales 
y situacionales. En las dos asignaturas evaluadas en el presente estudio según el cuestionario R-SPQ-2F los 
estudiantes muestran un elevado enfoque de aprendizaje profundo, aunque mayor en grado que en máster, 
indicando un interés intrínseco en aprender más que en superar la asignatura. El idioma de impartición es 
un factor que influye, pero otros factores pueden explicar esta diferencia. El género y el curso académico 
no afectaron al enfoque de aprendizaje. La edad y la experiencia universataria del estudiante pueden ser 
factores que hagan que opte por un enfoque menos profundo, aunque no más supercial. Es posible que un 
enfoque más estratégico pueda explicar estos resultados. Más estudios en otras asignaturas y contextos 
académicos son necesarios para corroborar los resultados aquí presentados. 
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